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Zusammenfassung 
Seit Beginn der 2000er Jahre, und erneut zunehmend seit der jüngsten Neu-
zuwanderung ab ca. 2015, richtet sich breite Aufmerksamkeit der Erziehungs-
wissenschaft und Bildungsforschung in Deutschland auf Lernende aus Familien, 
die hier nicht altansässig, sondern zugewandert sind. Insbesondere die inter-
national vergleichenden Large-Scale-Assessment-Studien wie Programme for 
International Student Assessment (PISA), Trends in International Mathematics 
and Science Study (TIMSS) oder Progress in International Reading Literacy 
Study (PIRLS) haben das Interesse der politischen und öff entlichen Sphäre da-
rauf gelenkt, dass migrationsbedingte sprachliche und kulturelle Heterogenität 
in der Schülerschaft nicht als Problem einer zu vernachlässigenden Randgruppe 
aufzufassen ist, sondern als Grundproblem von Erziehung und Bildung. Vertreten 
und begründet wird diese Perspektive in der deutschsprachigen Forschung 
über Migration und ihre Folgen für Bildung und Erziehung indes seit den 
1980er Jahren. In meinem Beitrag werfe ich zum Zwecke der Einordnung von 
Perspektiven zunächst einen Blick zurück auf die damit begründete Tradition und 
ihre allmähliche Entwicklung seit dem Zweiten Weltkrieg. Sodann stelle ich einige 
Ergebnisse dar, über die beim gegenwärtigen Stand der Forschung Konsens be-
steht. Gleichwohl sind durchaus nicht alle Phänomene, die Folgen der Migration 
für Bildung und Erziehung anzeigen, inzwischen verstanden und erklärt. Mit der 
Schilderung von zwei Studien, die sich solchen ungeklärten Fragen zuwenden, 
schließt mein Beitrag ab. 
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Learners with a migration background in the 
German school system and their support – Tradition 
and current trends
Abstract
Since the beginning of the 2000s, and again increasingly after the recent im-
migration since 2015, a broader focus of educational science and research in 
Germany has been on learners from families who have immigrated to the country. 
The international comparative large scale assessment studies such as Programme 
for International Student Assessment (PISA), Trends in International Mathematics 
and Science Study (TIMSS) or Progress in International Reading Literacy Study 
(PIRLS) in particular have drawn the attention of the political and public sphere 
to the fact that migration-related linguistic and cultural heterogeneity in the stu-
dent body cannot be perceived as a problem of a marginal group to be neglected, 
but as a fundamental problem of education and training. This perspective is rep-
resented and justifi ed in German-language research on migration and its conse-
quences for education since about the 1980s. In my contribution, I fi rst take a look 
back at this tradition and its pre-history since World War II – just for the pur-
pose of clarifying perspectives. In the second part, I present key fi ndings on which 
there is consensus at the current state of research. Nevertheless, not all phenome-
na that indicate the consequences of migration for education are understood and 
explained to this day. My contribution concludes with the description of two stud-
ies addressing examples of such unanswered questions. 
Keywords
Consequences of labour migration for education and formation
Vorbemerkung
Die Forschung über Lernende mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungs-
system ist thematisch reichhaltiger, als das in meinem folgenden Beitrag zum 
Ausdruck kommen kann. Je nach fachlicher Perspektive und Interesse, könn-
ten unterschiedliche Facetten dieser Forschung beleuchtet werden. Mit Bezug 
auf das Handeln in Erziehungs- und Bildungsinstitutionen könnten etwa Fragen 
der sprachlichen Entwicklung und Bildung  (Gogolin, 2017), des interkulturellen 
Lernens  (Baros & Kempf, 2014) oder des fachlichen Lernens  (Wessel & Prediger, 
2018) im Vordergrund stehen. In meinem folgenden Beitrag jedoch konzentrie-
re ich mich auf einen Überblick über Forschung, die sich mit Ursachen für sozia-
le Ungleichheit befasst, die im Bildungssystem zu beobachten ist. Grund für diese 
Konzentration ist es, dass ich das Interesse an der Klärung entsprechender Fragen 
mit Wilfried Bos teile, den zu ehren schließlich der Anlass für diese Publikation 
überhaupt ist. 
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1. Hinführungen – Folgen der Arbeitsmigration 
für Bildung und Erziehung
Die Geschichte der Beschäftigung von Pädagogik und Bildungspolitik mit Kindern 
und Jugendlichen, die als „Fremde“ „integriert“ werden müssen, beginnt mit der 
Etablierung von Bildungssystemen nach heutigem Verständnis überhaupt  (Krüger-
Potratz, 2000). Aus pragmatischen Gründen jedoch konzentriere ich den folgen-
den groben Rückblick auf die Phase seit dem Wiederaufbau von Bildungssystem, 
Bildungspolitik und universitärer Pädagogik in Deutschland seit dem Ende des 
Zweiten Weltkriegs.1 Nachgezeichnet wird die allmähliche Hinwendung zur 
Erkenntnis, dass sprachliche und kulturelle Diversität, die durch internationa-
le Migrationen verstärkt wird, nicht als vorübergehendes Sonderphänomen für 
Bildung und Erziehung gelten kann, sondern eines der grundlegenden Probleme 
von Bildung in diff erenzierten Gesellschaften ist. 
Die Kriegsfolgenwanderung seit 1945 – Displaced Persons, Evakuierte, 
Flücht l inge und Vertriebene – hätte jederzeit Anlass gegeben, sich auch mit 
der Integration von „fremden“ Kindern und Jugendlichen in das wiederent-
stehende deutsche Bildungssystem zu befassen  (Oltmer, 2017).2 Aber die Inte gra-
tionsprobleme der Kinder „fremder Volksgruppen“, „heimatloser Aus länder“ oder 
„Staatenloser“ waren nicht Gegenstand des Interesses der universitären Pädagogik 
bzw. der Erziehungswissenschaft, die sich nach 1949 etablierte. Kurzfristige 
Aufmerksamkeit erregten in jener Zeit beispielsweise „brown babies“: ca. 4600 
Kinder von deutschen Müttern und (zumeist) US-amerikanischen („schwar-
zen“) Vätern, vor allem im amerikanischen Sektor. Ihre Einschulung Anfang 
der 1950er Jahre entfachte Debatten über „rassische Diff erenz“. Diskutiert wur-
de beispielsweise die Frage, ob man die „Mischlingskinder“ nicht zu ihrem eige-
nen Besten in die Heimatländer ihrer Väter schicken müsse, weil sie möglicher-
weise „seelisch“ und physisch das Klima in Deutschland nicht vertrügen  (Lemke 
Muniz de Faria, 2002). Die in den Nachkriegsjahren mit Fragen der Inter-
nationalität und Internationalisierung besonders befasste Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft sah keinen Anlass für eine Auseinandersetzung mit den Folgen 
der „Internationalisierung im Innern“, denn es wurden keine wesentlichen kultu-
rellen, sprachlichen oder pädagogischen Unterschiede im Lande gesehen. Solche 
Unterschiede, so hieß es, seien in anderen Regionen virulent und daher relevant 
für erziehungswissenschaftliche Forschung, etwa in der Schweiz mit ihren unter-
schiedlichsprachigen Landesteilen – aber nicht in Deutschland  (Schneider, 1961).
Abzusehen war indes schon zur Zeit solcher Publikationen, dass infolge der 
Gastarbeiter-Anwerbung auch mit Migrantenkindern in den Schulen zu rechnen 
war. Die dadurch hervorgerufene Diversitätslinie weckte aber nicht das Interesse 
der Erziehungswissenschaft, die sich in diesen Jahren intensiv mit anderen po-
1 Die folgenden Ausführungen stützen sich auf die sehr viel ausführlichere Darstellung in 
 Gogolin und Krüger-Potratz (2019), insbes. Kapitel 1 und 3.
2 Dies gilt für die Zeit der deutschen Teilung vor allem für das im Westen der Republik 
etablierte System ( Krüger-Potratz, Hansen & Jasper, 1991).
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tentiellen Ursachen für Benachteiligung von Lernenden befasste: Geschlecht, re-
gionale Herkunft, Religionszugehörigkeit  (Cortina, Baumert, Leschinsky & Meyer, 
2005). Im bekannten Bild des „katholischen Arbeitermädchens vom Lande“ ver-
sammelten sich die Merkmale, die als verantwortlich für eine benachteiligende 
Lebenssituation von Heranwachsenden identifi ziert wurden (vgl. dazu  auch Helbig 
& Schneider, 2014). Seit den 1970er Jahren wurden insbesondere in Arbeiten 
über Sprache und Bildung auch Themen wie die Mittelschicht-Orientierung der 
Schule und mit dieser sowie mit der Herkunft aus dialektsprechenden Familien 
verbundene „Sprachbarrieren“ diskutiert, die die Chancen auf Bildungserfolg be-
einträchtigen. In sozialwissenschaftlicher Hinsicht wurde an Basil Bernsteins 
Konzept der Benachteiligung von Kindern aus dem Arbeitermilieu durch schulspe-
zifi schen Sprachgebrauch angeknüpft  (Bernstein, 1977). Sprachwissenschaftliche 
Aufmerksamkeit richtete sich besonders auf Zusammenhänge zwischen Dialekt 
und sozialer Ungleichheit, die durch die sprachlichen Normalerwartungen der 
Schule noch verstärkt werden  (Ammon, 1972). Anklänge an die Möglichkeit, 
dass Kinder von Migranten vom Problem der Divergenz zwischen schulischen 
Sprachanforderungen und sprachlicher Herkunft betroff en sein könnten, fanden 
sich hier zunächst nicht  (Auernheimer, 2003). 
Die mit Erziehung und Bildung befasste Wissenschaft jener Jahre war also 
recht zurückhaltend dabei, sich mit Zuwanderung und ihren Folgen zu befassen. 
Anders war dies in der Bildungspraxis. Aus dieser ist eine Fülle von Publikationen 
zu verzeichnen, die alltägliche Erfahrungen aus Schulen, aber auch aus sozialpä-
dagogischen Handlungsfeldern vorstellen. Besprochen wurden in der Regel die 
Schwierigkeiten, die Zugewanderte für die pädagogische Praxis im weiteren Sinne 
bereiteten. Als wesentliche Ursache für solche Schwierigkeiten wurden „kulturelle 
Fremdheit“ sowie „sprachliche Defi zite“ herausgestellt.3 Maßnahmen, die als erfolg-
versprechend beschrieben wurden, richteten sich folgerichtig auf die Kompensation 
solcher Defi zite (vgl. z. B.  Müller, 1974). 
Unter der Bezeichnung „Ausländerpädagogik“ entwickelten sich in den 1970er 
Jahren zunächst vor allem schulpolitische, schulpädagogische Arbeiten  (Hohmann, 
1976). Der Grundgedanke der „Fremdheit“ als Ursache für Benachteiligung der 
Migranten im Bildungssystem des Aufnahmelandes spielte auch hier eine Rolle. 
Ob der staatsbürgerliche Status eines Heranwachsenden eine bildungsrelevan-
te Kategorie sei, wurde aber schon rasch kritisch diskutiert  (Ruhloff , 1983). Das 
Ringen um Begriff e ist ein starkes Moment der seinerzeitigen erziehungswissen-
schaftlichen Befassung mit Folgen der Migration  (Roth, 2010). Hierin kommt das 
Interesse an deduktiver Theoriebildung zum Ausdruck, womit darüber hinaus-
3 Dies sind Redeweisen im Übrigen, die sich bis heute halten. Nach wie vor wird vielfach 
von „sprachlichen Defi ziten“ gesprochen und geschrieben, obwohl nur eine Einzelspra-
che – z. B. die deutsche – der Gegenstand der Betrachtung ist. Mit der Unschärfe der 
Bezeichnung ist gewiss nicht immer, aber doch auch nicht selten signalisiert, dass die 
sprachliche Konstitution zwei- oder mehrsprachiger Personen nur dem Ausschnitt beach-
tenswert sei, den die Majoritätssprache ausmacht. 
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gelangt werden sollte, Oberfl ächenphänomene der Migration als grundlegende 
Gesetzmäßigkeiten misszuverstehen. 
Die Bezugnahme auf internationale Entwicklungen ist ein weiteres Merkmal der 
frühen auf Migration bezogenen Arbeiten. Dadurch angeregt, dass Arbeits kräfte-
anwerbung bis Mitte der 1970er Jahre eine politische Praxis in allen prosperieren-
den west- und nordeuropäischen Staaten war, entwickelte sich ein internationaler 
pädagogischer Diskurs- und Forschungsraum zu Fragen der Integration der Kinder 
und Jugendlichen, die quasi eine Begleiterscheinung der Anwerbepolitik waren. 
Diese Entwicklung wurde unterstützt durch internationale Forschungsförderung, 
insbesondere durch die Europäische Gemeinschaft (später Europäische Union) und 
kleinere Geldgeber wie den Europarat. Diese Förderung ermöglichte z. B. verglei-
chende Untersuchungen zur Frage, welche Merkmale des jeweils aufnehmenden 
Bildungssystems zur Bildungsbenachteiligung von Migranten beitragen bzw. wel-
che unterstützenden Maßnahmen geeignet sein könnten, Nachteile abzubauen (z. B. 
Boos-Nünning et al., 1983). 
Unterstützt durch die Orientierung an einer gesellschaftlichen Problemlage, 
kam es auch bereits früh zu interdisziplinären Forschungskooperationen mit 
Nachbarwissenschaften wie der Soziologie oder den Sprachwissenschaften, und 
damit auch zur vertieften Auseinandersetzung mit zuvor lediglich aus erziehungs-
wissenschaftlicher Sicht refl ektierten Begriff en. So wurden etwa Vorstellungen von 
„Herkunftsgruppen“, „ethnischen Gruppen“ (Barth, 1969) oder „Minderheiten“ 
 (Heckmann, 1982) unter der Frage danach beleuchtet, welche Bedeutung ihnen 
im Kontext des Problems der Bildungsbeteiligung von Kindern und Jugendlichen 
aus Migrantenfamilien zukommt  (Reich & Wittek, 1984). Mit diesen Refl exionen 
rückten Fragen nach Zusammenhängen zwischen den Machtverhältnissen in einer 
Gesellschaft, der Herkunft aus einer Migrantenfamilie und den Bildungschancen 
der Kinder stärker ins Blickfeld von Untersuchungen, wobei auf die Verquickung 
von Migration und sozialer Lage bzw. das Verfügen über Ressourcen im Ein-
wanderungs land aufmerksam gemacht wurde  (Nauck, 1985, 1988). 
Die Forschung richtete sich zudem nicht nur auf Themen, die das Handeln 
in Erziehungs- oder Bildungseinrichtungen betrafen, sondern auch auf darüber-
hinausgehende bildungsrelevante Kontexte. Früh realisiert wurden etwa Unter-
suchungen zu Erziehungsvorstellungen und Sozialisationspraktiken  (Nauck & 
Özel, 1986; Herwartz-Emden, 1986) oder zu Bildungsaspirationen in Migranten-
familien, verbunden mit Erhebungen zu ihrer Vertrautheit mit den allgemeinen 
und berufl ichen Bildungsmöglichkeiten in Deutschland  (Yakut, Reich, Neumann 
& Boos-Nünning, 1986). Auch das Problem eventueller geschlechts spezifi scher 
Erziehungsvorstellungen und -praktiken wurde in Studien als Hintergrundfaktor 
berücksichtigt  (Neumann, 1980) oder explizit adressiert  (Herwartz-Emden, 1991). 
Diese Entwicklung kann zusammenfassend als Hinwendung zu einer theoretisch 
argumentierenden und (entsprechend der gegebenen Möglichkeiten) datengestütz-
ten erziehungswissenschaftlichen Bildungsforschung im Kontext von Migration ge-
kennzeichnet werden. In empirischen Analysen der Bildungsbeteiligung auf der 
Basis öff entlich zugänglicher amtlicher Daten (Klemm, 1979) wurde der Umstand, 
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dass lediglich die Kategorie der Staatsbürgerschaft als Hinweis auf Migration zur 
Verfügung stand, kritisiert, und es wurden mögliche Diff erenzierungen – etwa 
mit Bezug zur Bedeutung der sprachlichen Herkunft für Bildungserfolg – disku-
tiert (Boos-Nünning & Gogolin, 1988). Es etablierte sich die Bezeichnung „Inter-
kulturelle Pädagogik“ für die Befassung mit Fragen der Erziehung und Bildung 
im Kontext von Migration (Krüger-Potratz, 2005) – eine Nomenklatur aller-
dings, die ebenfalls von vornherein auch umstritten war (Hamburger et al., 1981). 
Die Forschung entwickelte sich zunehmend interdisziplinär und auf internati-
onale Grundlagen bezogen, insbesondere auf Arbeiten, die in den „klassischen“ 
Migrationskontexten wie USA und Kanada entstanden. 
Auf der Grundlage des erreichten Standes der Theorie und Forschung gelang 
1990 die Einwerbung eines DFG-Forschungsschwerpunktprogramms mit dem 
Titel „Folgen der Arbeitsmigration für Bildung und Erziehung – FABER“  (Reich, 
Gogolin, Krüger-Potratz & Neumann, 1990). Dieses war seinerzeit das erste er-
ziehungswissenschaftliche Schwerpunktprogramm seit mehr als einem Jahrzehnt 
 (Reich & Merkens, 1993). In der in diesem Programm geförderten Forschung 
konnten sowohl weitere theoretische Klärungen zum Problem der Erziehung und 
Bildung im Migrationskontext erfolgen als auch eine Konsolidierung methodi-
scher Ansprüche an die Forschung  (Diefenbach & Nauck, 2000; Herwartz-Emden 
& Westphal, 2000). Die Projekte im Schwerpunktprogramm stützten sich auf 
ein geteiltes Grundverständnis, nach dem Migration und die in ihrer Folge zu-
nehmende innergesellschaftliche soziale, sprachliche, ethnische und kulturelle 
Heterogenität nicht als ein vorübergehendes Sonderproblem aufzufassen sei, son-
dern als ein Grundmerkmal von diff erenzierten Gesellschaften. Die Konsequenzen 
dieser Konstellation betreff en nicht allein die Gewanderten, sondern zugleich auch 
die Nichtgewanderten in einer Gesellschaft – sei dies die Aufnahme-, sei es die 
Herkunftsgesellschaft. Die Forschung im Schwerpunktprogramm war daher mit 
dem Anspruch verbunden, den Blick nicht allein auf die Zielgruppe „Migranten“ 
zu richten, sondern auf die Migrationsgesellschaft insgesamt. Migration und ihre 
Folgen für Bildung und Erziehung sind nach diesem Verständnis ein „Fall“ sozialer 
Ungleichheit mit spezifi schen Merkmalen  (Gogolin, 2016; Gogolin & Nauck, 2000). 
Das Programm FABER, so heißt es in einer Rückschau auf die Entwicklung, hat 
„das Profi l der interkulturellen Bildungsforschung nachhaltig geprägt“  (Mehringer 
& Herwartz-Emden, 2018, S. 195). 
2. Weiterführungen – Internationale 
Schulleistungsvergleiche
Die Forschung über Migrationsfolgen für Gesellschaft und Individuum, insbeson-
dere mit dem Bezug auf Bildung und Erziehung, hat sich also bis zum Ende des 20. 
Jahrhunderts in Deutschland konsolidiert, historisch und theoretisch vergewissert, 
inhaltlich ausdiff erenziert, disziplinübergreifend und international vernetzt. Sie 
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ist gleichwohl konzentriert geblieben auf einen eher engen Kreis von Spezialisten, 
die sich bisweilen selbst als „mit Außenseitern befasste Außenseiter“ der wissen-
schaftlichen Gemeinschaft gesehen haben – denen diese Rolle aber durchaus auch 
zugeschrieben wurde. Viele der wissenschaftlichen Publikationen, etwa aus den 
an FABER beteiligten Projekten, haben in Bildungsverwaltung und -praxis ein 
Echo gefunden, weniger aber in jenen Bereichen der Erziehungswissenschaft und 
Bildungsforschung, die sich selbst als „allgemein“ verstehen  (Krüger-Potratz, 1999). 
Eine Änderung der Aufmerksamkeit gegenüber dem Problem der Bildungs-
benachteiligung von Migranten stellte sich mit der Realisierung von internatio-
nalen Schulleistungsvergleichsstudien wie Trends in International Mathematics 
and Science Study (TIMSS), Programme for International Student Assessment 
(PISA) und Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) ein; hie-
ran hat Wilfried Bos erheblichen Anteil  (Baumert, Bos & Lehmann, 2000; Bos, 
2003). Durch internationale ökonomische (wie die Organisation for Economic 
Co-operation and Development (OECD)) oder wissenschaftliche „Treiber“ 
(wie die International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment (IEA)) kamen die inzwischen routinisierten internationalen Schul leis tungs-
vergleichsstudien auf die Tagesordnung, eingeschlossen die Prüfung von Faktoren, 
die jenseits der Gestaltung des Bildungssystems die Leistung von Lernenden be-
einfl ussen können. Zu den Letzteren – defi niert als Risikofaktoren – gehören 
Merkmale der Lebensumstände, darunter auch solche, die mit Migration verbun-
den sind oder sein könnten. 
Für die Identifi kation der davon betroff enen Kinder und Jugendlichen wurden 
Indikatoren gewählt (keineswegs aber neu erfunden), denen eher als dem Staats-
bürgerschaftskriterium ein messbarer Einfl uss auf Bildungserfolg zuzuschrei-
ben sein kann. Auch diese beruhen auf dem Grundgedanken einer Abschätzung 
der „Fremdheit“ von Heranwachsenden für ein Bildungssystem (oder umge-
kehrt: eines Bildungssystems für die Heranwachsenden) und der Möglichkeit ih-
rer Überwindung. Als Grundlage für die Möglichkeit der Überwindung von 
„Fremdheit“ wird „Zeit“ angenommen. Sie wird geschätzt als Spanne, die seit ei-
ner Migration vergangen ist, und verfeinert durch die Berücksichtigung der 
Migrationskette: den Hinweis darauf, ob Migration im eigenen Erleben der getes-
teten Person stattfand oder im Erleben eines oder mehrerer direkter Vorfahren. 
Als ein Hinweis auf „Fremdheit“ in der Lebenspraxis wurde der Sprachgebrauch 
in der Familie ausgewählt. Das (überwiegende) Sprechen einer anderen als der 
Majoritätssprache im häuslichen Umfeld galt (und gilt vielfach) als Anzeichen 
für unzureichende Adaption an die Lebensverhältnisse und schulischen Voraus-
setzungen im Einwanderungsland und somit als Risiko für Bildungserfolg. 
Ungeachtet des Umstands, dass diese ersten, recht holzschnittartigen 
Deutungen der Diff erenzierung bedürfen, sind mit den internationalen Schul-
leistungs vergleichsstudien wichtige Beiträge zur Forschung über Folgen der 
Migration für Bildung und Erziehung geleistet worden. Ihre Bedeutung besteht 
nicht zuletzt darin, dass sie sich auf das „Argument der großen Zahl“ stützen kön-
nen. Zu den Gewinnen gehört erstens, dass die Aufmerksamkeit der fachlichen 
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und allgemeinen Öff entlichkeit für die Größenordnung der Migration geweckt wur-
de. Durch die neue Zählung war eine Gruppe von erheblicher Größe „entstanden“. 
Junge Menschen „mit Migrationshintergrund“ konnten danach nicht mehr als zu 
vernachlässigende Randerscheinung im Bildungssystem betrachtet werden, son-
dern es galt nun als empirisch untermauert, dass erhebliche Teile der an Bildung 
teilhabenden Bevölkerung aus Familien mit Migrationserfahrung stammen. 
Ein zweiter wesentlicher Beitrag ist darin zu sehen, dass mit den Studien das 
Konzept der „Literalität“ als Übertragung aus dem Englischen in die deutschspra-
chige empirische Bildungsforschung Einzug genommen hat. Im deutschsprachi-
gen Diskurs wurde es mit dem einheimischen Begriff  der Bildung verknüpft und 
interpretiert als „Grundbildung“. Angesprochen ist hier das Verfügen über grund-
legende Kulturfähigkeiten, zunächst mit Augenmerk auf Zugang zu den Welten 
der Schrift, der Zahl und zu den Gesetzmäßigkeiten der Natur als Voraussetzung 
für gesellschaftliche Teilhabe  (Baumert, 2001; für die Grundschule vgl. auch Bos, 
2003). 
Mit Literalität in diesem Verständnis ist zugleich die Perspektive der Mess-
bar keit der entsprechenden Fähigkeiten verbunden, die im Begriff  der Kom-
petenz zum Ausdruck kommt. Für das komplexe Problem der Messung schrift-
sprachlicher Fähigkeiten wurde bekanntlich die Lösung einer Kon zentration 
auf Lese kompetenz gefunden. Die gemessene Lesekompetenz wurde auch un-
ter Bezeichnungen wie „Sprachkompetenz“ (Baumert, 2001), „deutsche Sprach-
kompetenz“  (Müller & Stanat, 2006; Stanat, 2006) oder „Sprach beherr schung“ 
 (Baumert & Schümer, 2002, S. 375) präsentiert, wodurch die Assoziation geweckt 
wurde, es handele sich um Maße mit einem allgemeinen, umfassenden Aus sage-
gehalt über sprachliche Fähigkeiten (im Deutschen) statt um – zweifellos bildungs-
relevante – Teilfähigkeiten, deren Aussagekraft für „Sprache insgesamt“ jedoch un-
klar ist  (Grabowski, 2014). 
Ungeachtet dessen gelang es mit der Fokussierung auf Literalität und der 
Messung der Lesekompetenz, die fachliche und politische Aufmerksamkeit für die 
grundlegende Bedeutung sprachlicher Fähigkeiten für Lernen und Bildung über-
haupt (wieder-)zugewinnen. In einer historischen und bildungstheoretischen 
Perspektive stand diese Bedeutung kaum je in Zweifel  (Tenorth, 2016). Auch im 
Kontext interkultureller Pädagogik war sie präsent – sowohl mit Blick auf die 
Frage der Vermittlung des Deutschen an Lernende, die diese Sprache nicht selbst-
verständlich aus der Familie mitbringen, als auch im Kontext der Aufarbeitung 
des Verhältnisses von Bildung und Sprache im nationalen Bildungssystem über-
haupt  (Gogolin, 2008; Krüger-Potratz, 1994). Im Allgemeinen jedoch richtete sich 
seit den 1980er Jahren nur recht geringe Aufmerksamkeit auf die grundlegende 
Bedeutung von Sprache für Bildung, und es gehört zu den bedeutenden Meriten 
der internationalen Schulleistungsvergleichsforschung, dieses Thema zurück auf 
die Tagesordnung gebracht zu haben – nicht nur in der Erziehungswissenschaft 
und Bildungsforschung, sondern auch in Bildungspolitik und Praxis. In der 
Forschung schlägt sich das Interesse am Thema sowohl in Arbeiten zur Gestaltung 
von sprachlicher Bildung nieder  (Becker-Mrotzek & Roth, 2017; Kilian, Duarte, 
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Gogolin, Schnoor & Lagemann, 2016; McElvany, Ohle, El-Khechem, Hardy & 
Cinar, 2017) als auch in solchen, die sich der Klärung von möglichen sprachlichen 
Ursachen für Bildungsungleichheit zuwenden  (Kempert et al., 2016). 
3. Geklärtes und zu Klärendes 
Soweit der Rückblick auf zwei bedeutende Forschungstraditionen zu Fragen der 
Bildung und Erziehung im Migrationskontext. Festzuhalten ist, dass erhebliche 
Gewinne im Hinblick auf Datenbestände und Methoden erzielt wurden, die eine 
diff erenzierte Lagebeschreibung ermöglichen. Auch gelingt es deutlich besser, 
der Frage nach Erklärungen für das Phänomen des im Durchschnitt geringeren 
Bildungserfolgs der Schülerschaft mit Migrationshintergrund im Vergleich zu alt-
ansässigen Mitschüler(inne)n nachzugehen, als das in den 1970er bis zum Ende 
der 1990er Jahre der Fall war. Dies ist nicht zuletzt der inzwischen erreichten 
Leistungsfähigkeit methodischer Zugriff sweisen zu verdanken. Diese ermöglichen 
es, ein Spektrum von potentiellen Einfl ussfaktoren in Analysen einzubeziehen und 
ihre Verschränkungen oder Wechselwirkungen komplex zu modellieren. Auch die 
Möglichkeiten der Verknüpfung von qualitativen und quantitativen Perspektiven 
sind reifer als noch in den 1990er Jahren. Für viele Fragen hilfreich ist ferner, dass 
inzwischen auf amtliche Daten (Mikrozensus) sowie auf Befragungsdaten (etwa aus 
dem Nationalen Bildungspanel) zurückgegriff en werden kann, die das Phänomen 
Migration genauer fassen als im Merkmal der Staatsangehörigkeit – auch das ver-
dankt sich nicht zuletzt den Debatten im Anschluss an die internationalen Schul-
leistungs vergleichsstudien.
Inhaltliche Übereinstimmung zur Frage, welche Faktoren – ungeachtet der 
Unterschiede zwischen Migranten – für Bildungsbenachteiligung mitverantwortlich 
sind, besteht in Bezug auf soziale Herkunftseff ekte. In der Mehrzahl der Fälle ist 
Migration mit einem Verlust an sozialem und kulturellem Kapital verbunden; zu-
gleich verbessern sich die ökonomischen Lebensumstände zwar im Vergleich zur 
vorherigen Existenz in der Herkunftsgesellschaft, aber in der Aufnahmegesellschaft 
werden eher Positionen in unteren Einkommensbereichen eingenommen.4 Der 
Handlungsspielraum für Investitionen in Bildung ist daher in Migrantenfamilien 
durchschnittlich geringer als in altansässigen Familien  (Nauck, 2011; Haag, Kocaj, 
Jansen & Kuhl, 2017). Benachteiligende Eff ekte machen sich schon früh in der 
Bildungskarriere bemerkbar und verstärken sich in ihrem Verlauf bis in den ter-
tiären Bereich hinein  (Diehl, Hunkler & Kristen, 2016). Im Hinblick auf Wünsche 
oder Erwartungen, die Migranteneltern und ihre Kinder an Bildung herantragen, 
wären nach dem Stand der Forschung eher begünstigende als benachteiligende 
Eff ekte auf Bildungserfolg zu erwarten  (Becker, 2010). In Bezug auf das Geschlecht 
4 Dies gilt insbesondere für den Kontext von Arbeitsmigration, wie sie etwa in europä-
ischen Staaten vorfi ndlich ist, die nicht über eine systematische Einwanderungspolitik 
verfügen, sondern eine „nachholende Integrationspolitik“ betreiben (wie die Bundesrepu-
blik Deutschland; vgl.  Bade, 2007). 
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als Einfl ussfaktor widersprechen die vorliegenden Ergebnisse auch eher den ver-
breiteten Erwartungen, als dass sie ihnen entsprechen. Wenn Anzeichen für eine 
geschlechtsspezifi sche Benachteiligung bei Migranten gefunden werden, so betref-
fen sie das männliche Geschlecht  (Hadjar & Hupka-Brunner, 2013). Mit unum-
strittenen Resultaten wie diesen ist ein weiter Bereich von möglichen Ursachen für 
Bildungsbenachteiligung aus der Perspektive sozialer Ungleichheitsforschung auf-
geklärt. Allerdings wäre es ungut, sich mit dem erreichten Stand der Klärung zu-
friedenzugeben. Zwei Beispiele dafür, dass Beunruhigung über das Erreichte noch 
angebracht ist, möchte ich abschließend kurz vorstellen. Beide Beispiele stammen 
aus dem Projekt HeBe – Herkunft und Bildungserfolg, das 2013 bis 2017 an den 
Universitäten Chemnitz und Hamburg durchgeführt wurde.5 
3.1  Beispiel 1: Erklärungswert migrationsbedingter Faktoren
Das erste Beispiel betriff t die Frage, ob die sozio-ökonomische Herkunft und ihre 
Konfundiertheit mit migrationsbedingten Lebensbedingungen das Phänomen 
der Bildungsbenachteiligung von Migranten tatsächlich in dem Maße klären, 
wie dies verbreitet angenommen wird. Im Raum steht hier eine wissenschaftli-
che Kontroverse über die Frage, ob Faktoren, die sich der Migration verdanken, 
überhaupt einen eigenständigen Erklärungswert besitzen  (Kalter, 2008;  vgl. auch 
Nauck, 2009). Tatsächlich bringt die inzwischen zum Standard gewordene empiri-
sche Kontrolle von sozio-ökonomischen Faktoren oft migrationsbedingte Faktoren 
zum Verschwinden; Bildungsbenachteiligung ist demnach eine Folge der fehlen-
den materiellen Ressourcen der Herkunftsfamilie. Dass es dennoch nicht über-
fl üssig ist, sich der Klärung des Problems migrationsbedingter Benachteiligung 
weiterhin und genauer anzunehmen, zeigt sich in Untersuchungen, in denen 
Migrantengruppen vergleichend in den Blick genommen werden  (etwa Segeritz, 
Walter & Stanat, 2010). 
Auf einen solchen Vergleich bezieht sich die HeBe-Untersuchung, über die ich 
hier abschließend berichte. Anlass für die Studie war die international, insbeson-
dere in den USA wiederkehrend gewonnene Erkenntnis, dass Migrantenkinder 
mit südost-asiatischem Hintergrund trotz der sozio-ökonomisch benachteilig-
ten Lebenssituation und anderer geringer Ressourcen ihrer Familien in hohem 
Maße bildungserfolgreich sind  (Lee & Zhou, 2014). Wenngleich die Anzahl von 
Kindern und Jugendlichen entsprechender Herkunft in Deutschland zu gering ist, 
um sie in Large Scale-Untersuchungen zu berücksichtigen, liegen Hinweise auf 
den aus humankapitaltheoretischer Sicht ungewöhnlichen Bildungserfolg auch 
für Deutschland vor  (Walter, 2011). Auch Daten der amtlichen Bildungsstatistik 
5 Das Projekt wurde im Forschungsschwerpunkt „Chancengerechtigkeit und Teilhabe“ des 
Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert (Az. 01JC1123A). Es stand un-
ter der Leitung von Prof. Dr. Bernhard Nauck (Technische Universität Chemnitz) und 
Prof. Dr. Ingrid Gogolin (Universität Hamburg). Auf der Projektwebsite www.hebe.uni-
hamburg.de ist das Design der Studie detailliert dargestellt.
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deuten in diese Richtung. So besuchten im Schuljahr 2013/14 rund 47 Prozent 
der deutschen, 20 Prozent der türkischen, aber 64 Prozent der vietnamesischen 
Jugendlichen ein Gymnasium  (Statistisches Bundesamt, 2014). 
Studien zeigen, dass vietnamesische Eltern in Deutschland über ein geringe-
res Sozialkapital verfügen als türkische Eltern; beide Migrantengruppen wiede-
rum besitzen geringeres Sozialkapital als Eltern aus altansässigen Familien  (Nauck 
& Lotter, 2014). Auch die ökonomische Situation vietnamesischer Familien in 
Deutschland ist für Bildungserfolg nachteilig; sie verfügen über ein geringeres 
Einkommen als türkische Familien, und beide ethnischen Gruppen verfügen über 
ein durchschnittlich deutlich geringeres Einkommen als altansässige Familien 
 (Mikrozensus; Statistisches Bundesamt, 2010). Von Vorteil für Jugendliche vi-
etnamesischer Herkunft sollte sein, dass ihre Eltern ein höheres Bildungsniveau 
besitzen als Eltern türkischer Herkunft. Knapp 31 % der deutschen Mütter mit 
mindestens einem Kind im Schulalter besitzen eine (Fach-)Hochschulreife; bei 
viet namesischen Müttern triff t dies auf knapp 32 % zu, aber bei Müttern türkischer 
Herkunft nur auf knapp 15 %  (Statistisches Bundesamt, 2010). 
Obwohl Erklärungsversuche für Bildungsbenachteiligung, die sich vornehm-
lich auf die unterschiedliche Ressourcenausstattung der Herkunftsfamilien von 
Migranten beziehen, durch eine Vielzahl von empirischen Studien eindrucks-
voll belegt sind und die ihnen unterliegenden Mechanismen über innerfamili-
ale Ent scheidungsprozesse und die kumulativen Eff ekte an Übergängen in der 
Bildungs karriere nachgewiesen werden konnten, wird ihre Verall gemeine rungs-
fähigkeit durch den Bildungserfolg vietnamesischer Jugendlicher in Frage ge-
stellt. Für die HeBe-Studie (vgl. zum folgenden  Nauck & Schnoor, 2015) wurde ein 
Erklärungsmodell entwickelt, das Unterschiede in der kulturellen Transformation 
von Ressourcen in familiale Bildungsinvestitionen einbezieht.6 Erfragt wurden fa-
miliale Akkulturationsstrategien (z. B. Verwendung und Förderung der Sprache des 
Aufnahmelandes in der familialen Interaktion), familiale Sozialisationspraktiken 
(z. B. elterliche Supervision und Kontrolle der Kinde bzw. Jugendlichen, prak-
tizierter Erziehungsstil). Als Kriterium des Bildungserfolgs wurden Noten in 
Deutsch und Mathematik, gewichtet an den Unterschieden zwischen den Schul-
formen, einbezogen. Familiale Ressourcen, sprachliche Akkulturation und Soziali-
sa tionspraktiken wurden in standardisierten, mehrsprachigen CAPI-Interviews mit 
Müttern deutscher, türkischer und vietnamesischer Herkunft erfragt, wobei bilin-
guale Interviewer eingesetzt werden. Zudem wurden produktive Fähigkeiten in 
emergierendem bildungssprachlichen Deutsch erhoben; dazu später mehr.
Zu den Ergebnissen der Untersuchung gehört, dass deutliche Unterschiede in 
der Ausstattung der deutschen, türkischen und vietnamesischen Herkunftsfamilien 
6 Die Daten zum Projekt HeBe wurden in einem 2 x 3 x 4 Design zwischen Herbst 2012 
und Herbst 2013 erhoben: in zwei Aufnahmekontexten (Hamburg und Sachsen), mit drei 
unterschiedlichen Herkunftsnationalitäten (deutsch, türkisch und vietnamesich) der Müt-
ter und vier Altersgruppen der Kinder (ca. 6-, ca. 12- und ca. 15-jährig). Insgesamt stehen 
Daten von 1523 Mutter-Kind-Dyaden zur Verfügung. Die hier nachfolgend berichteten 
Beobachtungen beziehen sich auf die Gruppe der ca. 15-jährigen Schüler(innen).
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mit ökonomischem, sozialem und kulturellem Kapital zu verzeichnen sind. 
Ermittelt wurden zudem Unterschiede im Bildungserfolg, die den oben berich-
teten Tendenzen entsprechen. Die Analysen ergaben jedoch, dass diese Unter-
schiede nur sehr begrenzt auf die Ressourcenausstattung zurückgeführt wer-
den können. „Innerhalb der ethnischen Gruppen tragen die Ressourcen kaum zur 
Diff erenzierung des Bildungserfolgs bei, wenn Akkulturation und Sozialisation in 
den Familien kontrolliert werden“ (Nauck & Schnoor, 2015, S. 649). Es scheint, 
dass der Einfl uss der Ressourcen in den Herkunftsfamilien auf den Bildungserfolg 
ihrer Kinder deutlich geringer ist, als das in den autochthonen Familien der Fall ist. 
Dies deutet auf eine geringe Variabilität in den Lebenslagen von Migrantenfamilien 
im Vergleich zu altansässigen Familien hin. Zugleich zeigen die Analysen, dass 
die familialen Ressourcen zwischen den ethnischen Gruppen erheblich diff eren-
zieren. Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass der geringere Bildungserfolg 
der Jugendlichen türkischer Herkunft weitgehend auf die geringe Verfügbarkeit 
von familialen Ressourcen zurückzuführen ist. Dies triff t aber auf die vietnamesi-
sche Herkunftsgruppe nicht zu, denn trotz ihrer ungünstigen Ressourcenlage erzie-
len ihre Kinder ähnlich hohe Bildungserfolge wie Gleichaltrige aus nichtgewander-
ten Familien, und es ist davon auszugehen, dass sie bei günstigerer Ressourcenlage 
noch bildungserfolgreicher wären. Es lohnt sich demnach, der Frage weiter nach-
zugehen, welche familialen Orientierungen und Praktiken es eigentlich sind, denen 
Wirkungen auf den Bildungserfolg ihrer Kinder zukommt.
3.2 Beispiel 2: Nachteil durch Herkunftssprache
Zu den wissenschaftlich und öff entlich vieldiskutierten Vermutungen darüber, wel-
che familialen Praktiken den Bildungserfolg der Kinder aus Migrantenfamilien ne-
gativ beeinfl ussen, gehört das Sprechen der Herkunftssprache. Wie bereits an-
gesprochen, wird der Gebrauch der Herkunftssprache in der Familie zu den 
Risiko faktoren für Bildungserfolg gerechnet. Die darauf deutenden Resultate der 
Large Scale-Studien erscheinen robust, und es kann kein Zweifel daran beste-
henden, dass adäquate Kenntnisse der Schul- und Unterrichtssprache eine we-
sentliche Voraussetzung für Bildungserfolg überhaupt sind. Die Annahme, dass 
eine dementsprechende Praxis in der Familie ein Mittel zur Förderung der Fähig-
keiten in dieser Sprache ist, ist daher naheliegend. Vor dem Hintergrund, dass zu-
gleich ein erheblicher Bestand an Forschung darauf deutet, dass Zwei- oder Mehr-
sprachigkeit an sich keinen Anlass gibt, von Benachteiligung auszugehen  (Poarch 
& Bialystok, 2017), wurde die Frage nach der potentiellen Funktion des familia-
len Sprachgebrauchs für die Aneignung des Deutschen als Bildungssprache (aca-
demic language) und für Bildungserfolg im HeBe-Projekt eingehender untersucht. 
Grundannahme dabei ist, dass bildungssprachlichen Fähigkeiten eine Schlüssel-
funktion bei der Erbringung schulischer Leistungen zukommt, vergleichbar mit an-
deren bildungsrelevanten Bereichen des Humankapitals wie mathematischen oder 
naturwissenschaftlichen Fähigkeiten  (Gogolin & Duarte, 2016). 
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Die Analysen zu diesen Fragen  (Schnoor, 2018)7 beruhen auf gemessenen pro-
duktiven Sprachdaten im Deutschen der Kinder aus der HeBe-Stichprobe. Bei 
den eingesetzten Instrumenten handelt es sich um Weiterentwicklungen von 
HAVAS5, FörMig-Tulpenbeet und FörMig-Bumerang  (Reich, Roth & Neumann, 
2007; Klinger et al., 2019). Mit diesen Instrumenten werden altersentsprechen-
de Sprachprodukte elizitiert. Die Aufgabenstellungen sind schul- und unterrichts-
typisch, aber nicht curriculumbasiert. Durch das identische Konstruktionsprinzip 
der Instrumente für die jeweilige Altersgruppe wird ein standardisierter Rahmen 
gesetzt, der die Grundlage dafür bildet, die gemessenen Sprachstände zwischen 
den Gruppen zu vergleichen. Die Auswertung erfolgt anhand von fünf Indikatoren 
(Aufgabenbewältigung; Anzahl Verben (types); Anzahl Satzverbindungen (types); 
Anzahl bildungssprachliche Elemente (tokens); Textlänge).8 Erhoben wurden hier-
neben diff erenzierte Daten zur familialen Sprachpraxis sowie zum Verfügen über 
und zum Umgang mit bildungsrelevanten Medien. Ferner wurden vermittels eines 
sehr diff erenzierten Instruments zur Selbsteinschätzung sprachlicher Fähigkeiten, 
das auf dem Europäischen Referenzrahmen für Sprachen beruht  (Klinger, 2019), 
Informationen der Mütter zu ihren Verstehens- und Produktionsfähigkeiten im 
schriftlichen und mündlichen Deutsch erhoben. 
Schnoors eingehende Analysen führen zu dem Ergebnis, dass die geringere 
Aus stattung mit strukturellen Ressourcen und der geringere Akkulturationsgrad, 
den Migrantenfamilien im Vergleich zu einheimischen aufweisen, die geringe-
ren Fähigkeiten im Deutschen weitgehend klären, die die Kinder aus Migranten-
familien im Vergleich denen deutscher Herkunft aufweisen. Insofern bestä-
tigen sich hier vorliegende Ergebnisse zu maßgeblichen Einfl ussfaktoren auf 
die Aneignung bildungsrelevanter Fähigkeiten im Migrationskontext. Zugleich 
aber zeigen die Analysen, dass der erwartungswidrig hohe Bildungserfolg der 
Schülerinnen und Schüler vietnamesischer Herkunft nicht mit ihren bildungs-
sprachlichen Deutschfähigkeiten zu begründen ist (Schnoor, 2018, S. 111). Signi-
fi  kante Eff ekte auf die Fähigkeiten der Kinder im Deutschen ergeben sich in der 
vietnamesischen Herkunftsgruppe lediglich bei den Faktoren „Besuch einer vor-
schulischen Einrichtung“ und bei den selbsteingeschätzten Deutschfähigkeiten 
der Mütter. Für beide Migrantengruppen erwiesen sich ferner bildungsrelevan-
te Kontakte als einfl ussreich auf die Fähigkeiten im Deutschen. Die „Menge“ des 
Deutschgebrauchs in der Familie zeigte hingegen keinen Eff ekt. Die Unterschiede 
im Bildungserfolg der Schüler(innen) türkischer und vietnamesischer Herkunft 
lassen sich nach diesen Analysen auf Eff ekte des sozialen Hintergrunds und 
des Migrationshintergrunds zurückführen (Schnoor, 2018, S. 113), wohinge-
7 Der folgende Bericht beruht auf den Analysen zur Inaugural-Dissertation von Birger 
Schnoor mit dem Titel Soziale Herkunft und Bildungssprache. Intergenerationale Hu-
mankapitalinvestitionen in Familien deutscher, türkischer und vietnamesischer Her-
kunft in Deutschland, deren Publikation in Vorbereitung ist (2019). Ich danke Birger 
Schnoor für die Möglichkeit, von den Ergebnissen seiner Untersuchung berichten zu dür-
fen.
8 Messinvarianz nach Altersgruppen und Herkunftsgruppen ist gegeben; vgl. Schnoor 
(2018), Kapitel 3.2.1.2 und 3.2.1.3.
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gen Unterschiede zur Referenzgruppe ohne Migrationshintergrund die geringe-
re Ausstattung der Migranten mit strukturellen Ressourcen und ihren geringeren 
Akkulturationsgrad widerspiegeln. 
Mit Bezug auf den familialen Sprachgebrauch lässt sich aus diesen Analysen 
folgern, dass es für den potentiellen Bildungserfolg nicht auf das Quantum, son-
dern auf die Qualität des sprachlichen Inputs und auf die Bereitstellung von 
Lerngelegenheiten ankommt, die Kinder in ihren Familien erfahren. Die von 
Schnoor erzielten Ergebnisse sind im Einklang mit solchen aus internationa-
len Studien, die bereits darauf verwiesen, dass es für die (bildungs-)sprachli-
che Entwicklung von Kindern weniger entscheidend ist, welche Sprache(n) in der 
Familie gesprochen wird (oder werden). Relevant sei vielmehr die Bildungsnähe 
des sprachlichen Inputs, den Kinder erhalten – gleichgültig, in welcher Sprache 
dieser gegeben werde  (Leseman, Scheele, Mayo & Messer, 2007). 
Beide grob umrissenen Ergebnisse der HeBe-Studie sprechen dafür, dass die 
Auseinandersetzung mit Faktoren, die Bildungserfolg begünstigen oder beein-
trächtigen, durchaus nicht mit der Beachtung des sozio-ökonomischen Feldes er-
ledigt ist. Insbesondere dann, wenn es um die Frage geht, welche Inter ventions-
möglichkeiten dem Erziehungs- und Bildungssektor zur Verfügung stehen, um 
herkunftsbedingte Benachteiligung zu beeinfl ussen, wird es relevant, Faktoren ein-
zubeziehen, die für Migration spezifi sch sind. Es kann also das Fazit gezogen wer-
den, dass auf die Frage nach den Folgen der Migration für Bildung und Erziehung 
ein guter Bestand an empirisch gestütztem Wissen vorhanden ist. Aber vieles harrt 
zugleich der Klärung, auch in dem breit beackerten Feld der Klärung von Gründen 
für soziale Ungleichheit. 
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